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Perspectiva referencial y acciones
instruccionales. Un estudio en educación
de adultos
ANDRÉS SANTAMARÍA
Universidad de Sevilla
Resumen
Se pretende analizar cómo la perspectiva referencial se constituye en uno de los mecanismos semióticos más
importantes en la actividad conjunta en interacciones de naturaleza instruccional. De tal manera que las
acciones instruccionales desarrolladas en el transcurso de la actividad no van a estar circunscritas a lo mera-
mente individual, sino que se van a mover tanto en el plano interpsicológico como en el intrapsicológico. En estas
interacciones, el empleo de una u otra perspectiva referencial, en el intercambio comunicativo, contribuirá a esta
transición.
Se presentarán los resultados obtenidos en una investigación en el marco de la Educación de adultos en la que
uno de los miembros de la interacción actúa de instructora y otro de aprendiz. La tarea experimental consistió en
la construcción conjunta de unas historias con una serie de tarjetas. El análisis se centra en diversos aspectos de
la acción: el tipo de acción instruccional de la instructora, los procedimientos semióticos empleados en la media-
ción de estas acciones instruccionales, específicamente la perspectiva referencial, y el posible efecto de su uso en la
ejecución de la aprendiz. Los principales resultados obtenidos muestran como el mayor grado de experiencia esco-
lar de las instructoras-profesoras estuvo asociado a acciones instruccionales menos directivas así como claras
diferencias en el tipo de procedimiento empleado para referir los objetos presentes en la tarea.
Palabras clave: Acción, mediación semiótica, instrucción, interiorización, perspectiva referencial.
Referential perspective and instructional
actions. A study in adult education
Abstract
The aim of the study is to analyses the referential perspective and how it becomes one of the most important
semiotic mechanisms through which joint activity is developed in instructional interactions. It defends the
notion of instruction, and also of internalisation, as a result of actions as a whole, that instructors and learners
carry out in joint problems solving interactions. Instructional actions developed during the activity will not be
confined to the individual, but will also involve inter-psychological and intra-psychological planes. In these
interactions, the use of different semiotic mechanisms, especially the referential perspective, could contribute to
these changes. The paper presents the results obtained in a research study carried out within the context of adult
education, that included both students and five teachers, in which one of the members of the interaction acts as
instructor and the other as learner. The experimental task consisted in the joint construction of stories using two
series of cards. We analysed different levels of the subjects’ actions as well as their utterances during the task.
The analysis is centred on: the nature of instructional actions developed by instructors, the semiotic tools
(referential perspective) used in mediating these actions during the story phase, and its influence on learner acti-
vity. The main results show that the schoolteachers’ greater experience was related to less directive instructional
actions, and also to clear differences in the type of procedure they used to refer to the objects present in the task.
Keywords:Action, semiotic mediation, instruction, internalisation, referential perspective.
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Este artículo tiene como objetivo fundamental analizar el papel de la perspec-
tiva referencial como uno de los mecanismos semióticos más relevantes en el
desarrollo de la actividad conjunta en interacciones de naturaleza instruccional.
El artículo se centra en aquellas interacciones en la que uno de los miembros de
la misma guía o dirige la resolución conjunta de la tarea, de tal manera que gra-
cias a esta participación guiada (Rogoff, 1990, 1993) el otro miembro se apropia
destrezas y habilidades que se encontraban en el plano de lo social. En términos
vygotskianos, interioriza dichas destrezas (Vygotski, 1979, 1981). Como objeti-
vos más específicos se pretende concretar qué factores pueden estar dejando sen-
tir su influencia en este proceso. Conocer la naturaleza y los mecanismos -sobre
todo de carácter semiótico- implicados, la contribución del instructor, así como
el reflejo y evolución del proceso instruccional en la actuación de las aprendices.
Se pondrá especial hincapié en una consideración de la instrucción en términos
de acciones semióticamente mediadas. Se abordarán algunos conceptos claves en
esta consideración de la instrucción: zona de desarrollo próximo, intersubjetivi-
dad, interiorización, apropiación, etc. La base teórica del trabajo justifica la elec-
ción de un tipo de interacción como la empleada así como el empleo de la acción
mediada como unidad de análisis (Zinchenko, 1985). A mi juicio, la psicología
sociocultural se configura como una buena alternativa para el estudio de situa-
ciones de actividad conjunta en la que uno de los participantes dirige la resolu-
ción de la tarea. Esta aproximación teórica facilita los instrumentos adecuados
para el análisis de los factores y mecanismos implicados en la adquisición y desa-
rrollo de acciones instruccionales (Cubero y Santamaría, 1992; Santamaría,
1997, 2000, 2001).
UNA NOCIÓN DE INSTRUCCIÓN EN TÉRMINOS DE ACCIONES
SEMIÓTICAMENTE MEDIADAS
En la perspectiva sociocultural, la instrucción de un aprendiz por un miem-
bro más experto es quizá uno de los aspectos claves para la comprensión de la
ontogénesis en general y el aprendizaje en particular. Junto a esto, la importancia
del concepto de interiorización es vital para cualquier teoría que conciba lo social
como origen del funcionamiento psicológico individual (Wertsch, 1998;
Wertsch y Stone, 1985). No obstante, la idea de la interiorización individual de
lo social es teóricamente complicada, (Rogoff, 1990, 1992; Valsiner, 1991;
Wertsch, 1985, 1993; Lawrence y Valsiner, 1993, para conocer el debate abierto
en los últimos años). En este artículo no entraremos en este debate. Más bien, se
desarrollará una consideración de la instrucción en términos de acciones semióti-
camente mediadas. De tal manera que ésta se producirá a través de signos que
dan forma a dichas acciones. Mientras que la mediación semiótica va a configu-
rar las acciones instruccionales de acuerdo con la naturaleza de las actividades
socioculturales en las que éstas se emplean (Santamaría, 1997, 2001). A mi jui-
cio, esta consideración permite definir ambas de un modo mucho más fructífero
del que se ha venido haciendo. 
En los últimos años, la investigación sobre instrucción, y específicamente
sobre el papel de los mecanismos semióticos en interacciones de esta naturaleza,
se ha venido centrando en la comunicación y la interacción diádica instructor-
aprendiz (Coll, Colomina, Onrubia y Rochera, 1995; Elbers, 1987; Elbers,
Maier, Hoekstra y Hoogsteder, 1992; González, 1993: González y Palacios,
1990; Nelson, 1988; etc.). En el enfoque sociocultural se asume que este proce-
so, y el subsiguiente progreso del aprendiz, tiene lugar en la llamada zona de
desarrollo próximo construida en la actividad conjunta. Cabe destacar aquí los
trabajos realizados por Cesar Coll y su grupo de investigación de la Universidad
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de Barcelona sobre actividad conjunta y habla y, en concreto, sobre el papel que
juegan algunos mecanismos interactivos en los intercambios entre individuos en
el marco educativo (Coll, 1988; Coll, Colomina, Onrubia y Rochera, 1992,
1995). El cambio dentro de la zona de desarrollo próximo ha venido caracteri-
zándose tradicionalmente como un cambio individual que implica que el apren-
diz puede hacer hoy independientemente lo que ayer sólo podía hacer con ayuda.
Lo cual llevaba a una consideración de la interiorización como el trasvase de lo
social a lo individual, en el que el aprendiz se conceptualiza como un receptáculo
pasivo de dicho material social.
No obstante, el aspecto central del cambio en la Zona de Desarrollo Próximo
va a estar centrado en la apropiación y el dominio de nuevas formas de media-
ción. Esta apropiación no va a estar referida únicamente al aprendizaje individual
después de la práctica conjunta guiada, sino más bien, a la capacidad del apren-
diz de participar en nuevas actividades colaborativas (Newman, Griffin y Cole,
1989). El foco no estará puesto en la transferencia de las habilidades de los que
más saben a los que menos saben, sino en el empleo de modo colaborativo de
nuevas formas de comunicación para crear y comunicar sentido (González y
Palacios, 1990; McLane, 1987; McNamee, 1987; Wertsch, 1984). 
El concepto de Zona de Desarrollo Próximo ha venido generando un gran
número de investigaciones (Rogoff, 1990; Rogoff y Gardner, 1984; Wertsch,
1985, 1993; Wertsch y Hickman, 1987; Wertsch y Minick, 1990; Moll, 1990;
de la Mata, 1993; etc.), y ha constituido una de las aportaciones más importantes
del enfoque vygotskiano. Sin embargo, algunos autores señalan una serie de
insuficiencias en su formulación. Así por ejemplo, Rogoff (1990) defiende que
este concepto puede ser utilizado para entender el proceso instruccional en esce-
narios como el escolar pero resulta menos útil en otros contextos diferentes.
Frente a éste, y con objeto de revisar la noción de ZDP, esta autora desarrolla la
idea de “participación guiada”1. Wertsch (1985), por su parte, plantea la necesi-
dad de examinar tres aspectos que considera cruciales si se quiere que este con-
cepto continúe generando hipótesis de investigación útiles: a) la propia visión
vygotskiana del desarrollo y su relación con la instrucción, b) el análisis vygots-
kiano de los primeros periodos de la ontogénesis y, c) los fenómenos interpsicoló-
gicos y socio-institucionales, y las relaciones entre ellos2.
Mecanismos implicados en la actividad conjunta
Profundizar en el conocimiento y análisis de los mecanismos implicados en la
actividad conjunta nos obliga, tal y como plantea Wertsch (1984) a realizar una
revisión del concepto de zona de desarrollo próximo tomando en consideración
algunas ideas de carácter semiótico, que supondrán una reformulación de los ini-
ciales planteamientos de Vygotski. Con ese objetivo, seguiremos especialmente
la concepción de Wertsch (1984). Según Wertsch (1984), el concepto vygotskia-
no de ZDP puede verse clarificado gracias a dos conceptos como los de definición
de la situación e intersubjetividad . Conceptos que ponen el énfasis en el carácter
semióticamente mediado de la interacción en dicha zona. Junto a ellos, como a
continuación veremos, aparecen otros de gran importancia como los de asimetría,
negociación, desafío semiótico, perspectiva referencial , etc, que pueden ayudarnos a
conocer los mecanismos concretos por los que se produce la interacción en la
zona de desarrollo próximo y la transición de lo interpsicológico a lo intrapsico-
lógico.
El primero de los conceptos a los que hace referencia Wertsch (1984), el de
definición de la situación, se refiere al modo en el que un contexto es representado
por aquéllos que actúan en él (Wertsch, 1984). Con este término, Wertsch quie-
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re destacar el papel activo de los participantes en cualquier situación de resolu-
ción de problemas. Este concepto es particularmente importante en la medida
en que la interacción en la ZDP implica que la representación que de la situación
tiene el adulto (o el instructor) es distinta a la del niño (o aprendiz). A pesar de
que ambos se encuentren en el mismo contexto de actuación, pueden llegar a
entenderlo de manera muy diferente. De hecho, incluso parecen no estar reali-
zando la misma tarea (Ramírez, Cubero y Santamaría, 1990; Santamaría, 1991,
1994). 
Así por ejemplo, cuando Wertsch, Minick y Arns (1984) piden a madres y
maestras que construyan, conjuntamente con sus hijos y alumnos, un puzzle con
piezas de distintos colores y tamaños, éstas, pueden definir la tarea, y, planteárse-
la a los niños, de diferentes maneras. Algunas de ellas (las madres principalmen-
te), definían la situación como si el objetivo fundamental fuera construir el puzz-
le sin más, sin importar cómo o quién lo hiciera; mientras que otras (las maes-
tras), concebían la situación como un buena “excusa” para que el niño adquiriera
un mayor nivel de competencia en la resolución de la tarea. Pareciera por tanto
existir dos tareas distintas en esta situación en función de la representación que
de la situación hacían madres y profesoras.
Cuando un adulto plantea al niño una determinada definición de la situación,
de alguna manera, le está ofreciendo una especie de contrato a negociar, más bien
un borrador de ese contrato (Rommetveit, 1979). De este modo, la ZDP nunca
debe ser supuesta sino más bien debe ser negociada entre el niño y el adulto que
le guía (McLane, 1987). Como señala Wertsch (1993), este proceso de nego-
ciación, y con él la noción de definición de la situación, puede ser referido no sólo
al funcionamiento intrapsicológico de cada participante en la interacción sino
también extenderse al funcionamiento interpsicológico. Esta consideración nos
lleva a considerar el concepto de intersubjetividad . Al igual que ocurre con la
noción de ZDP, la intersubjetividad no es algo que deba ser supuesto en el
momento en el que dos interlocutores inician una situación comunicativa
(Matusov, 1996). Más bien debe ser alcanzada, construida en interacción. Más
que hablar de intersubjetividad, habrá pues que hablar de estados de intersubje-
tividad (Rommetveit, 1979). 
Pero ¿cuales son los mecanismos semióticos concretos implicados en estos
cambios? Wertsch (1979, 1985, 1989) se refiere a dos tipos de mecanismos
semióticos: la adopción de diferentes perspectivas referenciales cuando se identi-
fican referentes, y el uso de directrices abreviadas. En este trabajo nos hemos cen-
trado en el primero de ellos. El segundo, y muy brevemente, tiene que ver con la
llamada regulación indirecta frente a la directa. Wertsch (1984) señala que las
directrices abreviadas provocan un mayor desafío semiótico que las no abreviadas
ya que obligan al interlocutor a tener en cuenta pasos implícitos en el desarrollo
de la tarea. El uso de estos elementos nos permitirá conocer si se producen o no
desafíos semióticos, cuándo se producen, quién los produce, cómo, qué conse-
cuencias tienen, cómo reaccionan los instruidos ante los desafíos semióticos,
cómo reacciona el instructor, etc.
La referencia
Uno de los mecanismos semióticos más importantes por los que se establece y
modifica la definición de la situación en la acción conjunta es la referencia, más
en concreto la llamada perspectiva referencial (Wertsch, 1979, 1985). La noción de
perspectiva referencial está referida al punto de vista empleado por el hablante
para identificar un referente en la comunicación (Wertsch, 1985, 1989). No se
trata de poner una etiqueta a un objeto sino más bien, tal y como plantea
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Wertsch, se trata de crear ese objeto por medio del discurso. De hecho, algo fun-
damental con respecto a la referencia es que el mismo referente puede ser identi-
ficado de diversas maneras -es decir, por medio de diferentes expresiones referen-
ciales-. En cualquier acto de referencia el hablante introduce necesariamente
alguna perspectiva referencial entre un conjunto posible. Es por ello que deci-
mos que la perspectiva referencial es un medio privilegiado para crear y modifi-
car la definición de la situación de los participantes. Hemos de tener presente
que los enunciados no contienen referentes, sino más bien expresiones referenciales
que remiten, o si se prefiere, refieren, a unos referentes determinados. El análisis
por tanto y, necesariamente, debe partir de las expresiones referenciales que apa-
recen en los enunciados para inferir, a partir de ellas, las entidades referidas. Así,
como señalan Coll et al. (1992), podríamos considerar no sólo aquellas referen-
cias empleadas por la mayoría de lo enfoques de análisis del discurso, como son:
los nombres propios, pronombres, deícticos, etc., sino también otras menos
habituales como, por ejemplo, la elipsis. 
El análisis que realiza Wertsch del concepto de desafío semiótico da buena
cuenta de lo que venimos diciendo. Según éste, uno de los participantes en la
interacción, habitualmente el más experto, provoca un “desafío semiótico” en el
otro u otros cuando se comunica con ellos de tal modo que los obliga a redefinir
la situación. Werstch ha estudiado sobre todo situaciones de interacción de
carácter asimétrico, en especial, de interacción madre-hijo en las que la tarea pro-
puesta a la pareja puede considerarse de resolución de problemas (Wertsch,
1984, 1985, 1989). Wertsch (1980), identifica tres formas de referencia relacio-
nándolas con distintos tipos de definición de la situación: signos indexicales,
expresiones referenciales comunes y, expresiones referenciales informativas del
contexto2. Más importante aún es el hecho de que estos tipos de expresiones
referenciales descritos por Wertsch son considerados como opciones semióticas dis-
ponibles para identificar al referente.
Sin embargo, esta elección semiótica que realiza el hablante a la hora de iden-
tificar un referente en una situación comunicativa no ocurre porque sí sino que se
encuentra motivada por una serie de factores. Así, una razón para seleccionar una
expresión referencial y no otra sería que ésta no sólo identifique correctamente el
referente sino que también excluya otras posibilidades (Wertsch, 1989). Otra
podría ser el intento por parte del hablante de emplear perspectivas referenciales
que faciliten al oyente los requisitos perceptivos y atencionales que supone la
tarea, etc. Estos recursos u opciones semióticas permiten al hablante minimizar o
maximizar la información acerca de su punto de vista sobre la tarea y los objetos
o elementos presentes con objeto de trascender de su “mundo privado” y confi-
gurar una realidad social temporalmente compartida (Santamaría, 1997, 2000).
PERSPECTIVA REFERENCIAL EN ACCIONES
INSTRUCCIONALES: UN ESTUDIO SOCIOCULTURAL
El marco teórico descrito se ha reflejado en un estudio sobre interacciones asi-
métricas de naturaleza instruccional en una tarea de construcción de historias en
el contexto de la educación de personas adultas. ¿Y por qué la educación de adul-
tos? Quizá sea necesario hacer algunas aclaraciones que puedan justificar el por-
qué de la elección de este contexto de estudio y de estos sujetos, así como de la
situación estudiada.
En primer lugar, la alfabetización en general, y la educación de adultos, en
particular, ofrece, según nuestro criterio, la posibilidad de estudiar la influencia
de actividades culturales en el desarrollo del individuo, es decir, permite aden-
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trarnos en uno de los dominios genéticos que Vygotski vislumbró, el dominio
histórico-cultural del desarrollo. Hablemos brevemente de ello.
Como por todos es conocido, la alfabetización juega un papel preponderante e
incuestionable en la vida de los individuos en particular y de las sociedades en
general. En el ámbito de los individuos, podríamos referirnos a ella como uno de
los principales potenciales de transformación de la conciencia humana (Labora-
torio de Actividad Humana, 1993). Pero además de ello, la alfabetización hace
referencia también a los cambios sociales y culturales que ésta genera en el marco
de las sociedades (Brice-Heath, 1986; Snow y Dickinson, 1991). Para cualquier
profesional relacionado con la alfabetización resulta obvio que no existe una
única visión acerca de qué es y qué supone el proceso alfabetizador. Uno de los
problemas comunes a la mayor parte de los estudios realizados se centra en que
parece haber casi tantas definiciones de la alfabetización como disciplinas impli-
cadas en su estudio (Cook-Gumperz, 1988). 
En este trabajo se ha considerado la alfabetización como una práctica, o mejor,
un conjunto de prácticas sociales y culturales. Estas prácticas alfabetizadoras no
son concebidas únicamente como el escenario o campo de aplicación de ciertos
aspectos del desarrollo psicológico, sino que más bien son consideradas, al igual
que éstos, como un objeto propio de estudio. En los últimos años éste se ha cons-
tituido en uno de los principales objetivos de nuestra investigación (de la Mata,
1993; de la Mata y Sánchez, 1991; Laboratorio de Actividad Humana, 1988,
1993; Ramírez y L.A.H., 1988; Ramírez, Cubero y Santamaría, 1990; Ramírez,
Sánchez y Santamaría, 1996; etc.). Esta visión de la alfabetización de adultos
supone pues mucho más que la mera adquisición de habilidades lecto-escritoras
(Laboratorio de Actividad Humana, 1993). Supondrá además, una visión de ésta
como instrumento de cambio social al mismo tiempo que producto de dicho
cambio (Cubero, Santamaría y Caballero, 1995; Ramírez, Sánchez y Santamaría,
1996). De este modo, la alfabetización de adultos sería más una “actividad” que
un “conjunto de destrezas” (Langer, 1987), y va a representar la adquisición de
nuevas habilidades para la comunicación, nuevos instrumentos de carácter
semiótico que van a dejar sentir su influencia en las acciones a nivel tanto social
como individual. 
La situación de estudio: una interacción instruccional asimétrica
El marco teórico desarrollado se ha concretado en un estudio en el que se ana-
liza la interacción instructora-aprendiz en una tarea de construcción de historias
en educación de personas adultas. Como se verá en el apartado de método, se
emplearon dos juegos de tarjetas cada uno compuesto por cuatro historias en las
que aparecía una escena determinada. Dichas tarjetas podían ser agrupadas
siguiendo un orden secuencial. Se ha elegido una tarea de construcción de histo-
rias por su relevancia en cuanto a las demandas y exigencias cognitivas e interac-
tivas que la resolución de dicha tarea plantea a los sujetos de nuestra investiga-
ción. De alguna manera, estas exigencias están en la base de muchas de las activi-
dades que se desarrollan en el contexto de la escolarización formal. Así, las
participantes deben elaborar una representación general y semántica de las tar-
jetas más allá de lo que cada una representa e integrarlas en el conjunto de la his-
toria correspondiente; deben asimismo aprender a solucionar problemas de
manera conjunta, a seguir instrucciones, etc. Todas éstas, actividades y deman-
das que están presentes en una gran cantidad de actividades propias del escenario
escolar.
Por último, y debido al ya repetido marcado carácter sociocultural del traba-
jo, el objetivo básico de la investigación se ha centrado en analizar los mecanis-
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mos referenciales que configuran la interacción instructora-aprendiz, fundamen-
talmente a los mecanismos referenciales. Al mismo tiempo, la investigación ha
adoptado una perspectiva de análisis microgenética que permite describir los
mecanismos que las participantes ponen en juego en la interacción y los cambios
que en éstos se producen a lo largo de la tarea (Wertsch, Minick y Arns, 1984).
Más específicamente dos son las hipótesis que dirigen la investigación: a) la
directividad de las acciones instruccionales disminuirá a medida que aumente el
nivel educativo de las instructoras y, b) la perspectiva referencial empleada será
más compleja a medida que aumente el nivel educativo de las mismas.
MÉTODO
Sujetos
La muestra estuvo compuesta por alumnas de centros de Educación de Perso-
nas Adultas de la Junta de Andalucía (E.P.A.), tanto del núcleo urbano de Sevilla
como de una zona rural cercana (El Aljarafe), pertenecientes a dos niveles educa-
tivos de los habituales en dichos centros: post-alfabetización y pregraduado o
ciclo medio. Participaron de igual modo profesoras que impartían docencia en
los niveles referidos. El número total de alumnas participantes fue de veinticinco
y el de profesoras de cinco (n= 30 sujetos). El número total de parejas analizadas
fue de quince (cinco por cada condición de la variable “nivel educativo de la ins-
tructora”). Todos los sujetos participantes fueron mujeres, algo muy habitual en
la mayor parte de los centros de educación de adultos, de edades muy similares
(entre 40-55 años). El nivel socioeconómico de éstas era medio-bajo.
Materiales
Para la realización de la investigación se emplearon dos juegos de tarjetas (A y
B) cada uno de los cuales estaba compuesto por cuatro historias. El primero de
ellos estaba compuesto por 22 tarjetas y el segundo por 24. Cada una de las tar-
jetas contenía un dibujo en blanco y negro que representaba una escena determi-
nada. Las tarjetas de cada juego podían ser agrupadas siguiendo una ordenación
secuencial de tal modo que ilustraran una determinada historia. Tanto en uno
como en otro juego existían cuatro tarjetas que no estaban relacionadas con las
historias que en ese momento se estaban construyendo, y que funcionaban como
elementos distractores con el objeto de dificultar la realización de la tarea.
Procedimiento
Para la realización de las tareas los 30 sujetos fueron agrupados por parejas en
tres grupos diferentes que se correspondían con los tres niveles educativos de
aquellas participantes que actuaron como instructoras. De este modo, se consti-
tuyeron tres tipos de parejas: a) cinco parejas formadas por alumnas pertene-
cientes al nivel de postalfabetización (cinco de ellas actuaban como instructoras),
b) cinco parejas formadas por cinco alumnas de este nivel y cinco del nivel de
pregraduado-ciclo medio (éstas últimas actuaban como instructoras) y, c) cinco
parejas formadas por cinco alumnas del nivel de postalfabetización y cinco profe-
soras (como instructoras).
La realización de las tareas tuvo lugar fuera del aula en la que habitualmente
se impartían las clases. Una vez seleccionadas las alumnas que iban a participar
en la investigación, se procedió a instruir previamente a aquellas que luego
actuarían como instructoras en la construcción de las historias, así como a las
profesoras que también lo harían. Se empleó para ello uno de los juegos de tar-
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jetas que iban a ser usados en la fase experimental. El procedimiento fue el
siguiente: una vez en la habitación donde iba a tener lugar la tarea experimental,
el experimentador se sentaba frente a ella y colocaba sobre la mesa la tarjeta ini-
cial de cada una de las cuatro historias que habían de ser construidas, adminis-
trándole las instrucciones. El experimentador identificaba el dibujo de la tarjeta
inicial de cada historia e iba nombrando, mientras señalaba cada inicio, el conte-
nido de cada una de ellas. Una vez hecho esto, informaba a la futura instructora
de la existencia en el conjunto de tarjetas de cuatro que no tenían nada que ver
con las historias con las que en ese momento se estaba trabajando, y que funcio-
naban como elementos distractores con el objeto de dificultar la realización de la
tarea. El experimentador iba completando, ante la mirada de la participante,
cada una de las historias mientras que nombraba los dibujos que aparecían en las
tarjetas. A continuación se informaba a la futura instructora de que con ella iba a
trabajar otra persona que sería la que debería realizar las historias mientras que
ella podía ayudarla si lo creía oportuno. Después de estas instrucciones comenza-
ban a trabajar en interacción con cada uno de los juegos de tarjetas.
El material grabado fue codificado de acuerdo a episodios de acción
(Wertsch, 1993, 1994). Un episodio estaba relacionado con todo aquello que
se hacía o se decía en torno a cada una de las tarjetas que componían cada his-
toria. Cuando la interacción cambiaba a otra tarjeta se contabilizaba como un
nuevo episodio. Cada uno de estos episodios se categorizaron de acuerdo a dos
diferentes planos analíticos: el plano de la acción y el plano de la mediación
(enunciados). Para cada plano analítico, cada episodio fue analizado en función
de todas las categorías.
Para la codificación de la actuación de las alumnas se llevó a cabo la transcrip-
ción de las grabaciones en audio y video. De este material se seleccionó una pare-
ja de las cinco de cada nivel (20% del total) con objeto de calcular el índice de
fiabilidad tanto de las acciones como de los enunciados producidos en el desarro-
llo de la tarea (análisis de consistencia inter-observadores). 
Índices de medida
En el análisis de los datos se consideró tanto el modo en el que las alumnas
resolvían la tarea como el nivel de efectividad con el que lo hacían. El análisis
está inspirado, en líneas generales, en el empleado por Wertsch, Minick y Arns
(1984), así como en algunos trabajos realizados en el seno del Laboratorio de
Actividad Humana (1988, 1993) y por algunos de sus miembros (De la Mata,
1993; Ramírez, 1992, 1995; Sánchez, 1995). A continuación, se presenta un
resumen de las categorías empleadas.
Plano de la acción
Regulación de la acción. Distribución de la responsabilidad en el desarrollo de
las acciones.
a) Regulación de la aprendiz. La responsabilidad e iniciativa de la acción recae
totalmente ne la aprendiz.
b) Regulación conjunta. Ambos miembros de la interacción tiene alguna res-
ponsabilidad en el control y desarrollo de la acción.
c) Regulación de la instructora. Ala responsabilidad e iniciativa de la acción recae
en la instructora.
Tipo de instrucción. Grado de autonomía y responsabilidad dado por la instruc-
tora a la aprendiz en el desarrollo de la tarea.
a) Guía. La instructora establece guías para facilitar la resolución de la tarea.
Infancia y Aprendizaje,2002, 25 (3), pp. 259-275266
b) Indicación. La instructora indica cuál es la tarjeta que ha de colocarse.
c) Demostración. La instructora coloca la tarjeta emitiendo o no algún tipo de
verbalización.
Nivel estratégico. Grado de planificación de la acción, es decir, meta que la diri-
ge.
a) No estratégico. La meta que dirige la acción es la tarjeta.
b) Estratégico. La meta que dirige la acción es completar las historias. Existe
una planificación.
Plano de mediación de la acción (enunciados)
Perspectiva referencial. Modo en el que las hablantes se refieren a los distintos
objetos.
a) Expresiones referenciales deícticas. Expresiones que incluyen signos indexicales
que introducen un mínimo de información respecto a la perspectiva del hablan-
te.
b) Expresiones referenciales comunes. Expresiones que incluyen el nombre del
dibujo representado en las tarjetas para su identificación y que suponen poca
información acerca de la perspectiva del hablante.
c) Expresiones referenciales informativas de contexto. Expresiones que suponen una
cierta categorización de las diferentes tarjetas y la inclusión de éstas en la secuen-
cia global de la historia a construir.
RESULTADOS
El análisis de los datos observacionales se realizó empleando técnicas de análi-
sis denominadas HILOGLINEAR (Análisis Jerárquicos Logarítmicos Lineales).
Estas son técnicas especialmente diseñadas para el análisis de datos cualitativos.
El análisis que se realizó en este estudio se basa en modelos LOGIT, en los cuales
se definen una serie de variables como explicativas de otra que es considerada
como variable respuesta. De este modo las interacciones de las variables explica-
tivas con la variable respuesta nos permitirán conocer la influencia de los diferen-
tes términos de interacción. El análisis ofrece igualmente una serie de paráme-
tros estimados que indican la amplitud y dirección en que se producen las
influencias de cada variable explicativa para cada una de sus categorías. Los análi-
sis estadísticos se realizaron con el programa SPSS v 6.0, con los módulos HILO-
GLINEAR /Jerárquico y /Logit.
Los resultados de la investigación pueden ilustrar una concepción de la ins-
trucción en términos de acciones semióticamente mediadas. Debido al volumen
de datos manejados en el trabajo, este artículo se centrará únicamente en el tipo
de acción instruccional desplegada durante la colocación de las tarjetas, así como
en la perspectiva referencial expresada durante la construcción de las historias. Es
por ello que no se seguirán los apartados clásicos de los informes de investigación
(resultados y discusión), sino que se presentarán de manera integrada los datos
obtenidos con la interpretación que puede derivarse de los mismos. Para una
información más detallada de los resultados así como de las pruebas estadísticas
empleadas (Santamaría, 1997, 2001). Así, el presente artículo se centra, especial-
mente, en los siguientes aspectos:
a) La naturaleza de las acciones instruccionales desplegadas en la colocación y
su regulación.
b) La perspectiva referencial como mecanismo mediador de las acciones ins-
truccionales.
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A continuación se presentan los resultados más significativos, al mismo tiem-
po que se procede a desarrollar una breve discusión sobre los mismos.
Las naturaleza de las acciones instruccionales
Los resultados obtenidos ponen de manifiesto lo esperado, en cuanto que a
medida que aumentaba el nivel educativo de las instructoras éstas eran menos
directivas en su participación en la tarea dejando una mayor iniciativa y respon-
sabilidad a las aprendices (ver Tabla I).
Estos resultados cobrarán un mayor interés si son relacionados con los obteni-
dos en cuanto a la regulación de las acciones de colocación. De este modo, los
resultados ponen de manifiesto la relación esperada entre el nivel educativo de
las instructoras y las acciones instruccionales. Se observó que las instructoras de
alfabetización empleaban preferentemente acciones instruccionales que implica-
ban o bien una indicación muy directa de la tarjeta a colocar o el lugar de su
emplazamiento (53.3%), o bien una demostración física explícita (43.4%). Sólo
el 3.3% de sus acciones instruccionales implicaban una guía más indirecta. Por
su parte, las instructoras del nivel intermedio muestran una tendencia diferente.
La mayor parte de su conducta instruccional supuso señalizaciones con gestos o
palabras de la tarjeta a colocar o del lugar de emplazamiento (76.1%). La demos-
tración explícita decreció (13.3%), y aumentó la instrucción no directiva
(10.6%). Por último, es la actuación de las instructoras profesoras la realmente
diferente. Estas se dedicaban fundamentalmente a guiar de manera indirecta la
actuación de las aprendices (52.5%). Más de la mitad de sus acciones instruccio-
nales supusieron el establecimiento de apoyos y claves para la resolución de la
tarea, mientras que aquellas que implicaban la mayor directividad posible, la
demostración física, prácticamente no existían (1.3%) (ver Figura 1).
TABLA I
Acciones instruccionales y nivel educativo de las instructoras
Acción instruccional
Nivel educativo Guia Indicación Demostración
de la Fr (%) Fr (%) Fr (%)
instructora l l l
Instructora de 4 (3.3) 65 (53.3) 53 (43.4)
alfabetización -1.0888** 0.0021 1.0867**
Instructora de 12 (10.6) 86 (76.1) 15 (13.3)
pregraduado -0.3397 0.3314* 0.0083
Instructora 42 (52.5) 37 (46.3) 1 (1.3)
profesora 1.4286** -0.3335 -1.0951**
Significación: L2=122.353; gl=4; p <0.0001. 
(*) Significa, parámetro significativo para a=0.05
(**) Significa, parámetro significativo para a=0.01
Con estos datos, podemos aventurar que las aprendices de las parejas con
alumnas de alfabetización como instructoras tendrán un menor grado de partici-
pación y autonomía en el desarrollo de la tarea. Ya que prácticamente eran las
propias instructoras las que se dedicaban a colocar las tarjetas en sus emplaza-
mientos o, en todo caso, a indicar dónde debían hacerlo las aprendices.
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Acciones instruccionales y regulación
Estos datos se ven reforzados con la consideración de los resultados obtenidos
al analizar la variable referente a la regulación de las acciones que pueden contri-
buir a una visión más cerrada y clarificadora de los aspectos instruccionales en el
desarrollo de la tarea.
En las parejas con alumnas de alfabetización como instructoras, las acciones
fueron reguladas por las instructoras significativamente en mayor medida que en
el resto de parejas. Así, el 25.8% de sus acciones fueron reguladas por la instruc-
tora frente a sólo un 12.7%, en el nivel intermedio, y un 13.3% en el superior.
Lo cual en un principio podría parecer algo extraño. Sin embargo, si considera-
mos conjuntamente este dato con el resultante de la variable tipo de instrucción
vemos que es la suya una regulación muy directiva que deja poco margen de
actuación a la aprendiz. Prácticamente estas instructoras se dedicaban a resolver
ellas mismas la tarea. Así, esta mayor regulación por parte de la instructora en
este nivel se corresponde con el desarrollo de un mayor número de acciones ins-
truccionales menos complejas y más directivas. Del 26% de las acciones regula-
das por la instructora de alfabetización, el 95% correspondían a indicaciones y
demostraciones físicas y, únicamente, el 5% a guías y sugerencias (ver Tabla II).
Sin embargo, las instructoras del nivel de pregraduado van dejando progresiva-
mente un mayor campo de actuación y de responsabilidad a las aprendices, aun-
que aún levemente. Hecho que parece estar asociado de nuevo con lo observado
en lo que se refiere a la regulación de la acción. Por último, la menor regulación
por parte de la instructora en el nivel educativo superior se corresponde con un
mayor porcentaje de acciones instruccionales no directivas. 
Sin embargo, las instructoras del nivel de pregraduado van dejando progresi-
vamente un mayor campo de actuación y de responsabilidad a las aprendices,
aunque aún levemente. Hecho que parece estar asociado de nuevo con lo obser-
vado en lo que se refiere a la regulación de la acción. La menor regulación por
parte de la instructora en el nivel educativo superior se corresponde con un
mayor porcentaje de acciones instruccionales no directivas. 
De los resultados obtenidos podemos concluir pues que el aumento en el
grado de experiencia en contextos escolares va a ser clave en este hecho. Estos
datos son coherentes con los obtenidos por un gran número de investigaciones
que han estudiado la relación entre instrucción y experiencia en contextos esco-
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FIGURA 1
Nivel educativo y acción instrumental
lares (Rogoff, 1990; Wertsch, Minick y Arns, 1984). Estos resultados, junto a
los obtenidos cuando hablamos del nivel estratégico y la efectividad de la colo-
cación, nos permiten aventurar que la actuación futura de aquellas aprendices
que trabajan con instructoras del nivel superior se verá mejorada a lo largo de la
tarea. Así, estas parejas obtenían mejores índices en cuanto al número de tar-
jetas correctamente colocadas, era la suya una colocación más estratégica y, lo
hacían empleando un menor número de acciones de colocación. Eran pues más
efectivas.
La mediación semiótica de las acciones instruccionales la perspectiva
referencial
Los resultados obtenidos mostraron claras diferencias en el tipo de proce-
dimiento empleado para referir los objetos presentes en la tarea por las dis-
tintas parejas. De este modo, y como puede verse en la tabla III, se observó
que la perspectiva referencial más compleja aparecía con mayor frecuencia en
las parejas con instructoras profesoras que en el resto (7.3%) mientras que ni
siquiera llegaba a aparecer en aquellas en las que lo era una alumna de alfa-
betización. Estas diferencias se hacen más evidentes si tomamos en conside-
ración conjuntamente aquellas expresiones referenciales más complejas
(com. e inform.) (55.7% frente a 29%). Por otra parte, en los niveles inferio-
res, se observó, como se esperaba, un mayor empleo de expresiones referen-
ciales deícticas e índices extralingüísticos (71%) y menor en las del nivel
superior (44.3%) (ver Figura 2).
Parece ser que la mayor experiencia en actividades de educación formal de las
profesoras implica un mayor empleo de expresiones referenciales más informati-
vas. Este hecho les permitía caracterizar los elementos implicados en la tarea
enfatizando los aspectos relativos no tanto al contenido de las tarjetas como a su
pertenencia a una estructura de orden superior que las integra, la historia. Es
decir, el uso de este tipo de expresiones referenciales les permite definir la situa-
ción como una tarea de construcción de historias y no como la mera colocación
de una serie de tarjetas unas tras otras, convirtiéndose así en un recurso facilita-
dor del cambio en la definición que de la situación tiene la aprendiz.
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TABLA II
Regulación de las acciones y nivel educativo de las instructoras
Regulación de las acciones
Regulación de la Regulación Regulación de la
Nivel educativo aprendiz conjunta instructora
de la Fr (%) Fr (%) Fr (%)
instructora l l l
Instructora de 74 (30.8) 104 (43.3) 62 (25.8)
alfabetización -0.2483** -0.1062 0.3546**
Instructora de 105 (37.1) 142 (50.2) 36 (12.7)
pregraduado 0.0482 0.1143* -0.1625
Instructora 142 (42.9) 145 (43.8) 44 (13.3)
profesora 0.2001** -0.0080 -0.1921*
Significación: L2=23.125; gl=4; p <0.0001. 
(*) Significa, parámetro significativo para a=0.05
(**) Significa, parámetro significativo para a=0.01
CONCLUSIONES: ACCIONES INSTRUCCIONALES Y
PERSPECTIVA REFERENCIAL
Para finalizar se presentarán algunas conclusiones, más bien reflexiones, que
pueden derivarse del conjunto de datos expuestos. Los datos han puesto de mani-
fiesto la importancia de las interacciones asimétricas como una situación privile-
giada en la que observar y analizar dichas relaciones, así como el papel que los
instrumentos de mediación semiótica, especialmente los mecanismos referencia-
les, juegan en su desarrollo como un mecanismo clave en la transición de lo
interpsicológico a lo intrapsicológico y una vía para analizar las relaciones entre
actividades y acciones. De este modo, se ha podido observar como el mayor
grado de experiencia escolar de las instructoras-profesoras estuvo asociado a
acciones instruccionales menos directivas, tal y como ha sido descrito en los tra-
bajos sobre interacciones adulto-niño desarrollados por James Wertsch
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TABLA III
Perspectiva referencial y nivel educativo de las instructoras
Perspectiva referencial
Deicticos Expresiones Expressiones
comunes informativas de
Nivel educativo contexto
de la Fr (%) Fr (%) Fr (%)
instructoras l l l
Instructoras de 211 (71) 86 (29) 0 (0)
alfabetización 0.5462** 0.0513 -0.5976*
Instructoras de 262 (61.2) 153 (35.7) 13 (3)
pregraduado 0.0026 -0.0365 0.0338
Instructoras 327 (44.3) 357 (48.4) 54 (7.3)
profesoras -0.5489** -0.0147 0.5637**
Significación: L2=91.406; gl=4; p <0.0001. 
(*) Significa, parámetro significativo para a=0.05
(**) Significa, parámetro significativo para a=0.01
FIGURA 2
Nivel educativo y perspectiva referencial del enunciado
(Wertsch, 1979, 1989; Wertsch y Hickman, 1987; Wertsch, Minick y Arns,
1984; etc.). Como se pudo comprobar, este hecho estuvo a su vez asociado a una
progresiva mayor responsabilidad en el desarrollo de la misma por parte de las
aprendices.
A mi juicio, es necesario destacar la importancia que el empleo de unas u
otras acciones instruccionales tiene en la posterior apropiación -si se prefiere,
interiorización-, por parte de la aprendiz de las destrezas necesarias para la reso-
lución de la tarea, así como en la adquisición de un mayor grado de responsabili-
dad y control en la misma. Quizá de nuevo la participación guiada en activida-
des de escolarización formal se convierte en el elemento básico en esta apropia-
ción (Rogoff, 1990, 1993). En este sentido, tal vez uno de los problemas más
importantes de gran parte de los estudios centrados en el análisis de lo instruc-
cional sea su separación de las actividades socioculturales dentro de las que éstos
cobran sentido. Si se reflexiona acerca de la manera de instruir considerada más
avanzada en la investigación, se puede observar que ésta se caracteriza por el pro-
gresivo descenso en el control y regulación de la instructora a lo largo de la cons-
trucción de las historias. No se quiere decir con esto que sean éstas “mejores” for-
mas de instrucción en sí mismas, sino que más bien representan modos instruc-
cionales caracter ísticos y propios de las actividades de educación formal
(Wertsch, 1993). 
Quizá sea interesante recordar en este momento que la mayor parte de los
estudios instruccionales situados en una perspectiva sociocultural suelen con-
cluir que la instrucción más eficaz es aquella que teniendo en cuenta el nivel ini-
cial del aprendiz, va más allá e incide en aquello que todavía éste no es capaz de
realizar por sí sólo (de la Mata, 1993; Laboratory of Comparative Human Cogni-
tion, 1983; Rogoff, 1982; Wertsch, 1984, 1985, 1989; Wertsch y Hickman,
1987; Wertsch y Rogoff, 1984; etc.).
En esta línea, se han podido destacar en el trabajo algunos mecanismos por los
que esta interacción puede facilitar la transferencia de responsabilidad de la ins-
tructora a la aprendiz en el control y realización de las acciones. No obstante,
algunos de los estudios que se han venido realizando han tendido a soslayar los
aspectos semióticos implicados en la instrucción. A mi juicio, éstos aspectos tie-
nen una importancia de primer orden en la explicación del proceso por el que la
instrucción facilita la apropiación de nuevas destrezas y control por parte de la
aprendiz.
Fundamentalmente este trabajo se ha centrado en la llamada perspectiva
referencial adoptada por instructora y aprendiz, especialmente la primera, en el
desarrollo de la tarea. Se han obtenido así algunos datos muy interesantes sobre
la relación entre la perspectiva referencial y las variables genéticas empleadas, así
como sobre el papel que ésta podía estar cumpliendo en la mediación de las dife-
rentes acciones de construcción de las historias. Por ejemplo, se ha observado
como en ocasiones las instructoras-profesoras utilizaban índices extralingüísticos
en sus enunciados como un recurso útil para establecer un mínimo grado de
acuerdo sobre el objeto referido, permitiendo de este modo establecer un grado
mínimo de intersubjetividad entre las participantes en la interacción, y asegu-
rando así la comunicación entre éstas. No obstante, en este mismo nivel se obser-
vó un uso más frecuente de referencias comunes e informativas que permiten
hacer más explícita y clara la definición de la situación de la instructora y, de esta
manera, modificar la de la aprendiz.
Por último, y para finalizar, me gustaría realizar algunas consideraciones que,
desde un punto de vista empírico, pudieran enriquecer trabajos de esta naturale-
za. La investigación ofrece vías para profundizar en los problemas planteados.
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Los resultados obtenidos avalan la pertinencia del mismo y apoyan las opciones
metodológicas adoptadas. No obstante, necesitan de un más detallado examen.
En primer lugar, sería interesante la realización de nuevas investigaciones en las
que estudiar este tipo de interacciones durante un mayor número de fases experi-
mentales. Del mismo modo, habría que profundizar en un análisis de la evolu-
ción de la interacción instructora-aprendiz dentro de cada una de las fases, per-
mitiendo desarrollar así una perspectiva microgenética más completa del proce-
so instruccional, así como en el estudio de los procedimientos referenciales
empleados en la interacción intentando separar con claridad la contribución de la
instructora y la de la aprendiz.
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Notas
1 A pesar de la relevancia de la noción de participación guiada desarrollada por Rogoff, en este trabajo se opta por el acercamiento
de J. Wertsch a la noción de ZDP en la medida que supone enfatizar el papel de lo semiótico (la perspectiva referencial especial-
mente) en el desarrollo de acciones instruccionales. Quizá la aproximación de B. Rogoff adolece de esta importancia concedida a
lo semiótico, y se centra más en el papel de las prácticas culturales en las que los individuos participan bajo la guía de un miembro
más desarrollado de su contexto cultural.
2 Un desarrollo extenso del análisis que Wertsch realiza sobre el concepto de zona de desarrollo próximo puede encontrarse en
Wertsch, J. V. (1985).
3 Un análisis en profundidad acerca de las llamadas expresiones referenciales puede encontrarse en Wertsch, J. V. (1989).
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Extended Summary
The aim of the present paper is to analyse the semiotic mechanisms by which individual
cognitive development in instructional interactions is constructed.
For this purpose, we use the notion of activity that lets us integrate two different levels of
analysis: the sociocultural and psychological level. This integration is possible by using anot-
her important concept for cultural perspectives, the notion of action. Thus, activity, sociocul-
tural activity setting in Wertsch’s (1985) words, will be the unit of analysis at the institutional
level. Semiotically mediated action will be the unit of analysis at the psychological level
(interpsychological and intrapsychological level). In the middle of both, the Vygotskyan
notion of semiotic mediation considers signs as action tools that can be explained taking into
account the notion of activity. Using these ideas, in our paper we develop the notion of instruc-
tion as semiotically mediated actions.
In the paper, we develop a particular view of instruction in terms of semiotic mediated
actions. Therefore, instruction, and by extension also internalisation, is the result of a set of
actions —or of interactions— that instructors and learners carry out in joint problem solving
situations. This consideration allows us to define both concepts in a more productive way than
hitherto has been done. Thus, instruction will take place through signs that conform actions,
while semiotic mediation will conform the instructional actions in terms of the nature of socio-
cultural activities in which these actions are employed.
For these reasons, we consider that instructional actions will not be confined to the indivi-
dual plane, but will also move in an interpsychological and intrapsychological plane. The tran-
sition between one and the other plane will be linked to the instructor and learner’s establish-
ment of a common definition of the situation shared. This represents an option of inter-subjec-
tive agreement between the definition of one and the other. As some research work shows, this
transference will happen in the zone of proximal development, and it will be linked to changes
in both definitions of the situation (Wertsch, 1984). In this paper, we defend that using diffe-
rent semiotic mechanisms, especially the referential perspective, could contribute to these
changes. Therefore, the instructional action (instructional inter-action) and not the individual
will be our object of study.
The presents results were gathered in a research study carried out in the context of adult
education. We carried out a microgenetic analysis (four different study phases) with students
who attend adult education classes and belonging to two educational levels: illiterate (20) and
pregraduate level (5), and also five adult education teachers. They were involved in the making
up of stories using two series of cards. We have tried to develop a situation that would allow us
to observe any of the interactive mechanisms, mediational means, involved in the instructional
process. Analyses focus on 1) different aspects the subject’s actions, and 2) level of subject’s
utterances during the task. We have developed a system of categories that enable us to analyse
the interactions and utterances produced during task performance. Analyses are centred in the
nature of instructional actions developed by instructors, the semiotic tools (referential perspec-
tive) used in mediating these actions during the story phase, and its influence on learner acti-
vity. The main results show that the schoolteachers’ greater experience was related to less direc-
tive instructional actions, and also to clear differences in the type of procedure they used to
refer to the objects present in the task.
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